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Sammandrag 
 
Föreliggande studie undersöker vilken syn på kunskap och lärande vuxna andrapråksinlärare har. 
Studien bygger på hypotesen att kunskapssynen får konsekvenser för studieresultaten. 
Perspektivet är det sociokulturella med pedagogiska förtecken.  
78 vuxna andraspråksinlärare från 26 olika länder i åldern 19-54 år, som studerade någon av kurserna 
SVA 1, SVA 2 eller SVA 3 vid komvux höstterminen 2012, svarade på frågor om synen på kunskap i en 
internetbaserad enkät. Enkäten följdes upp av ett gruppsamtal kring kamratbedömning.  
Resultatet av enkätundersökningen visar på både samstämmighet och divergens beroende på 
variablerna kön, ålder, utbildningsbakgrund och geografisk härkomst. En negativ inställning till 
kamratbedömning blev tydlig i gruppsamtalet. Förklaringen fanns i sociokulturella koder från 
hemlandet. 
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1 Inledning och syfte 
Lärosäten är inte bara en plats där elever och studenter erbjuds kunskap utan 
också en institution där specifika normer, värderingar, föreställningar och 
synsätt reproduceras.  
(Sawyer & Kamali 2006:11) 
 
Som lärare i svenska som andraspråk på komvux möter jag ofta en annan syn på undervisning och 
lärande hos eleverna1 än den skolans styrdokument förespråkar. Eleverna önskar fler prov, 
grammatikövningar av typen ifyllnadsövningar och ett noggrant användande av läroboken i syfte att 
lära sig mer. Samtidigt upplever jag att eleverna har svårigheter med förmågan att kunna analysera 
och kritiskt värdera. En del av eleverna klarar inte kursmålen eller avbryter sina studier i förtid. 
Antagandet att någon form av skolrelaterad kulturkrock baserad på divergerande 
kunskapsuppfattningar kunde ligga bakom har växt sig allt starkare. 
Den föreliggande studien försöker ge svar på om mitt antagande stämmer. Då jag ville låta så många 
elever som möjligt komma till tals, utformade jag en enkät som skickades till samtliga elever som 
läste någon gymnasial kurs i svenska som andraspråk under höstterminen 2012 på en specifik 
vuxenutbildning. För att få mera djup i en av enkätens frågor, nämligen den om kamratbedömning, 
bestämde jag mig även för ett samtal i en fokusgrupp. Jag har anlagt ett sociokulturellt perspektiv 
kopplat till andraspråksinlärning och pedagogik. 
Studien utgår ifrån antagandet att dåliga studieresultat delvis beror på en annan kunskapssyn än den 
svenska, så som den är uttryckt i styrdokumenten. Men vilken? Hur påverkar kunskapssynen 
elevernas uppfattning om lärande? Vilka kunskaper ligger till grund för kursbetygen enligt eleverna? 
Med andra ord: vad tror eleverna man ska lära sig och hur tror de att man gör detta bäst? 
Vuxna andraspråksinlärare har väldigt många olika erfarenheter och kunskaper med sig när de 
studerar vid komvux. Därför ville jag också undersöka om kunskapssynen kunde kopplas till olika 
variabler såsom kön, ålder, vistelsetid i Sverige, utbildningsbakgrund, ursprungsland och motivation. 
Kunde jag hitta några mönster? Går det att generalisera överhuvudtaget?  
I det följande kommer jag att ge en kortfattad forskningsbakgrund om några av de faktorer som har 
speciell betydelse för vuxna andraspråksinlärare för att sedan presentera forskning om kunskapssyn 
med fokus på hur formell inlärning kan se ut i både några av elevernas hemländer och i Sverige. 
Därefter beskriver jag metod och genomförande av min undersökning. Resultatdelen är uppbyggd på 
följande sätt: först presenteras några generella resultat, sedan några specifika (betyg, lärande och 
                                                          
1
 Benämningen av vuxna som läser vid komvux har skiftat under årens lopp. Den senaste läroplanen Vux12 använder genomgående 
begreppet elev vilket jag härmed också gör, undantaget citat förstås. 
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feedback) och till slut gruppsamtalet. I den avslutande diskussionsdelen pekar jag även på 
frågeställningar för framtida forskning. 
2 Forskningsbakgrund 
I skolrelaterade sammanhang är inlärningen av ett andraspråk tätt sammanvävt med inlärningen av 
ett stoff (Gibbons 2010 m.fl.). Därför redogör jag mycket kortfattat för forskning som är relaterad till 
vuxnas andraspråksinlärning för att därefter presentera forskning kring kunskapssyn vid formell 
inlärning. 
2.1 Faktorer som påverkar vuxnas andraspråksinlärning 
Människor som ska lära sig ett andraspråk som vuxna har delvis andra förutsättningar än barn. Vuxna 
har redan ett språk och deras kognitiva förmåga ligger på en högre nivå än barns. Därför spelar 
enskilda bakgrundsfaktorer en större roll för vuxnas andraspråksinlärning än för barns. Dessa 
faktorer är av både individuell och sociokulturell art (Abrahamsson 2009). 
2.1.1 Individuella faktorer  
2.1.1.1 Motivation 
Motivation har att göra med viljan att lära sig målspråket i motsats till attityder som handlar om 
inlärarens föreställningar om och värderingar av målspråket, målspråkstalarna och 
målspråkskulturen. Attityderna påverkar motivationen. Abrahamsson (2009:207) hänvisar till 
Gardner som kategoriserar motivation utifrån en integrativ eller en instrumentell orientering 
gentemot andraspråksinlärningen. Den integrativa motivationen, där inläraren vill bli socialt 
accepterad av målspråkstalarna och vill kunna umgås med dem på målspråket, leder till störst 
inlärningsframgång. Med en instrumentell motivation ser inläraren andraspråksinlärningen som ett 
verktyg för att uppnå någonting annat som t.ex. ett jobb eller studiemöjligheter. 
2.1.1.2  Inlärningsstrategier 
Abrahamsson (2009:210 ff.) redogör för några forskares olika modeller av inlärningsstrategier. 
Användandet av strategierna är mycket individuellt och skiftar från tillfälle till tillfälle. Några entydiga 
belägg för att en viss strategi är framgångsrik finns ännu inte. Inom den engelskspråkiga forskningen 
har begreppet The good language learner myntats (Lightbown & Spada 2006). Studierna har varit 
inriktade mot formell språkinlärning och omfattat framförallt vuxna och äldre ungdomar. Man har 
identifierat fem typiska drag för den framgångsrike språkinläraren: 1) förmågan och vanan att 
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fokusera på språklig form, 2) fokus på innehåll och betydelse, 3) aktivt deltagande i undervisningen, 
4) medvetenhet om den egna språkinlärningen och 5) flexibel strategianvändning. 
2.1.1.3 Personlighet och kognitiv stil 
Frågan huruvida en mer eller mindre utåtriktad eller inåtriktad personlighetstyp påverkar 
andraspråksinlärningen har inte kunnat besvaras i empiriska studier. Andra studier som har inriktat 
sig mot andra personlighetsrelaterade variabler, som självkänsla, ängslan, risktagande, hämningar, 
empati och tolerans för tvetydigheter, tyder på att dessa har en viss inverkan på 
andraspråksinlärningen. Ofta skiljer man också på temporära, situationsbundna tillstånd och 
permanenta, personbetingade egenskaper (Abrahamsson 2009:214 ff.). 
Även den kognitiva stilen eller inlärningsstilen har betydelse för inlärningsresultatet. Man har kommit 
fram till att s.k. fältoberoende personer verkar ha en generell fördel vid både formell och informell 
inlärning. Fältoberoende personer har större förmåga än fältberoende att urskilja detaljer ur en 
kontext, dvs. de är mer analytiska. Omstruktureringar, begränsningar av problemområden, 
problemlösning och kognitiv analys är exempel på denna förmåga. Fältberoende individer däremot är 
mer holistiska i sin informationsbearbetning och perception (Abrahamsson 2009:216 f.). 
2.1.1.4 Intelligens och språkbegåvning 
Olika studier har visat att allmän intelligens visserligen påverkar resultaten i läs- och skriftbaserade 
prov positivt, men att det inte finns något sådant samband vad gäller hörförståelse och fri muntlig 
produktion (Abrahamsson 2009:217 ff.).  
Språkbegåvning däremot är den mest avgörande enskilda faktorn, vid sidan av inlärningsålder, som 
bäst kan förutsäga inlärningsframgång, både med tanke på inlärningshastighet och på slutlig 
behärskningsnivå.  Detta gäller i allra högsta grad vuxna inlärare (Abrahamsson 2009:219 ff.). 
2.1.2 Sociokulturella faktorer 
Som Säljö (2000:66) skriver är inlärningen av ett språk ”[…] ett sätt att lära sig att tänka inom ramen 
för en viss kultur och för en viss samhällelig gemenskap.” Därför är sociolingvistiska 
bakgrundsfaktorer som socio-ekonomisk status samt etnisk och språklig identitet viktiga för 
individens lärande. Socio-ekonomisk status omfattar variabler som utbildning, yrke och inkomst. 
Dessa faktorer är som tydligast i skolsammanhang, dvs. vid formell inlärning.  
Abrahamsson (2009:199) hänvisar bl.a. till en norsk studie där man fann att andraspråksinlärningens 
hastighet och slutnivå hade ett tydligt samband med såväl det etniska och kulturella som det 
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språkliga avståndet. Västerländska inlärare klarade sig bäst, därefter kom inlärare från Mellanöstern 
och Afrika. Sämst resultat uppvisade de asiatiska inlärarna. Intressant i sammanhanget är de 
undersökningar Börestam & Huss (2001:57) hänvisar till, där man upptäckte att samma etniska grupp 
generellt kunde uppnå god skolframgång i ett land, medan de klarade sig sämre i ett annat land2. 
Förklaringen ses i de attityder och värderingar, delvis med historiska förtecken, ett samhälle har 
gentemot gruppen och som speglas i skolan. Det sociokulturella avståndet har enligt dessa forskare 
större betydelse för skolframgång än det typologiska. 
Kännetecknas bemötandet av ett rätt-och-fel-tänkande, kan man tala om andrafiering som ”[…] 
innebär skapandet av ‘dom andra‘ där utgångspunkten finns i den egna gruppen” (Elmeroth 
2008:28). Den egna gruppen är normen som de andra avviker ifrån. Kopplar man samman 
andrafiering med maktperspektiv leder det till en föreställning om kulturell överlägsenhet vilket 
påverkar både medvetna och omedvetna förhållningssätt gentemot ”dom andra” (ibid.). Osman 
(1999) fann i sin avhandling The ”Strangers” Among Us. The Social Construction of Identity in Adult 
Education att invandrarna vid sidan om språket förväntas lära sig det svenska sättet, som är normen. 
Deras kulturella identitet blir därigenom avvikelsen vilken spelar en central roll för bl.a. upplevelser 
av och i skolan. 
Lahdenperä (2008) jämför kultur i ordets vidaste mening med ett isberg, där vissa delar som 
artefakter, traditioner och språk är synliga, dvs. medvetna, medan andra delar är osynliga och 
därmed omedvetna. Dit hör bl.a. normer och värden i såväl utbildningssystemet som i samhället i sig. 
I SOU:s skrift Utbildningens dilemma. Demokratiska ideal och andrafierande praxis betonar även 
Sawyer & Kamali (2006:12) den ömsesidiga relationen mellan samhälle och skola när det gäller 
vidmakthållandet av diskriminerande föreställningar om ’de andra’. Ytterligare en forskare, 
Gustavsson (2007), bekräftar denna bild i sin avhandling ”Utan bok är det ingen riktig undervisning”.  
En studie av skolkulturella referensramar i sfi: ”Det finns ett direkt samband mellan 
samhällsförhållanden, pedagogik, kunskapsuppfattning och lärande.” (Gustavsson 2007:257). 
2.2 Forskning kring kunskapssyn 
Kunskapssynens betydelse för studieframgång betonas av en rad forskare med utgångspunkt i såväl 
sociologi, psykologi som pedagogik (Osman 1999, Carlson 2002, Wellros 2004, Gustavsson 2007, 
Wilhelmson 2006, Selghed 2011, Lorentz 2009 m.fl.).  
Wilhelmson (2006:363) konstaterar t.ex. i Lära som vuxen: ”Särskilt viktigt kan det vara att som lärare 
ha en förståelse för vuxenstuderandes syn på kunskap eftersom denna på ett grundläggande sätt 
                                                          
2
 En av de refererade undersökningarna handlar om koreaners skolgång i både Japan och USA i slutet på 70 talet. 
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påverkar de studerandes förhållningssätt till sitt lärande enligt vuxenpedagogisk forskning.”  
Subjektiva föreställningar om vad kunskap är kan begränsa inlärning och därmed leda till sämre 
studieresultat. Bygger lärandet på en kunskapsuppfattning om objektiva sanningar begränsas det till 
faktainlärning och faktaåtergivande vilket förhindrar eget tänkande och förmågan till att själv kunna 
skapa kunskap. Wilhelmson kallar denna kunskapssyn enkel och menar att de flesta vuxenstuderade 
har behov av en utvecklad kunskapssyn och ett kritiskt reflekterande förhållningssätt (Wilhelmson 
2006). 
Forskning om vuxna andraspråksinlärares syn på lärande är inte särskilt omfattande och handlar till 
stor del om elever på sfi. Forskarna har kommit fram till att metakognitiva diskussioner om 
kunskapssyn och lärande tillsammans med andraspråksinlärare inte förs alls eller på sin höjd i mycket 
ringa grad. Lorentz (2009) konstaterar t.ex. med hänvisning till Cederbergs avhandling (2006) om 
några unga kvinnor med flyktingbakgrund3: ”Skolan som institution och dess förhållningssätt har i 
många fall snarare försvårat än underlättat för kvinnorna […] Inte enbart svenska språket utan även 
en annorlunda och osynlig pedagogik har försvårat för kvinnorna att genomföra sina skolkarriärer.” 
(Lorentz 2009:68, min kursivering).  
Eriksson, Larsson & Sipos Zackrisson (2009) fastslår i Hur formas egentligen vuxnas undervisning? att 
den enkla, traditionella, omoderna eller den ”andra” kunskapssynen uppfattas som negativ i den 
svenska skolan med dess betoning på den utvecklade, moderna eller den västerländska 
kunskapssynen. De svenska lärarna har då tolkningsföreträde med stöd i skolans styrdokument. ”I 
detta ligger också en önskan att på olika sätt försöka förändra ’den andre’ bort från den ’felaktiga’ 
synen på kunskap. Uppfattningen om den andres kunskapssyn tycks oftast bygga på olika 
föreställningar snarare än ett ställningstagande efter ett samtal kring detta.” (Eriksson, Larsson & 
Sipos Zackrisson 2009:88).  
Carlson (2002) problematiserar i avhandlingen Svenska för invandrare-brygga eller gräns? Syn på 
kunskap och lärande inom sfi-undervisningen olika aspekter av synen på kunskap som hon menar kan 
tolkas utifrån begreppets mening, utbildningens innehåll och vem som har rätt att definiera 
innehållet (Carlson 2002:139). Hon menar vidare: ”Diskursen om ’traditionell kunskap’ styr våra 
uppfattningar på ett förhållandevis oreflekterat sätt, och dikotomin ’traditionell’ – ’modern’ i 
förhållande till kunskap och lärande (re)produceras även inom forskningen […]” (Carlson 2002:147). 
Även Skolverket (1998) uppmärksammar i sin rapport Vuxenutbildning att det förekommer ett antal 
olika men dolda kunskapssyner inom sfi och komvux vilket kan bromsa en utveckling mot mera 
analys och reflektion. Av sin undersökning Hur lär du dig svenska? En studie av några sfi-elevers syn 
                                                          
3
 Kvinnorna var i tonåren när de kom till Sverige. Deras skolerfarenheter är relaterade till ungdomsgymnasiet. 
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på sin inlärning drar Duvhammar, Nordmark & Sandvall (2001) slutsatsen att diskussioner och ett 
synliggörande av elevernas djupt liggande uppfattningar om lärande är viktiga förutsättningar för 
goda studieresultat, då uppfattningarna fungerar som ett filter för vad eleven tar till sig av 
utbildningen.     
I stället för ordet kunskapssyn använder Gustavsson (2007) begreppet skolkulturella referensramar. 
”Det ger möjligheter att uppmärksamma sociokulturella olikheter i erfarenheter, uppfattningar, 
förväntningar och ageranden i undervisningssammanhang. Det är lika relevant i förståelse av lärare 
som studerande.” (Gustavsson 2007:283). Enligt Wellros (2004) i Språk, kultur och social identitet är 
referensram ett resultat av socialisationen och internaliseringen av omgivningens normer, vilka hos 
vuxna andraspråksinlärare skett i ett annat kulturellt sammanhang än det svenska. Allt man 
observerar relateras till och tolkas utifrån de egna referensramarna. Om man då inte är medveten 
om eller förstår den värdering som styr ett visst beteende eller förhållningssätt, riskerar man att 
tolka beteendemönstret utifrån en annan värdering, vilket kan leda till missförstånd eller förvirring. 
Vilka är då de skolkulturella referensramarna? Jag ska först sammanfatta vad Gustavsson (2007), 
Carlson (2002), Duvhammar, Nordmark & Sandvall (2001) och Osman (1999) har kommit fram till 
utifrån sina intervjuer med vuxna andraspråksinlärare från bl.a. irakiska Kurdistan (Gustavsson) och 
Turkiet (Carlson) innan jag redogör för kunskapssynen i Sverige så som den har uttryckts i skolans 
styrdokument. Samtliga studier bygger på intervjuer med sfi-elever men jag anser att resultaten är 
ett bra utgångsläge för min egen undersökning.  
2.2.1 Kunskapssynen i andra länder 
Förutom intervjuerna med sfi-elever hade både Gustavsson (2007) och Carlson (2002) möjlighet att 
på plats, i irakiska Kurdistan respektive Turkiet, få inblick i respektive skol- och samhällssystem. 
Bilden de hade fått av eleverna i Sverige stämde väl överens med bilden de fick i respektive land. 
Forskarna upptäckte också att de intervjuade stod varandra nära vad beträffar skolkulturella 
referensramar trots att de hade olika bakgrund avseende kön, ålder, utbildningsbakgrund och 
socioekonomisk status. Gustavsson (2007) sammanfattar sina skolupplevelser: ”Det var 
lärarcentrerad undervisning i helklass med utgångspunkt i en lärobok, en faktainriktad 
kunskapsuppfattning, ett lärande baserat på memorering och tillämpning av kunskaper framför allt 
karaktäriserat av återgivande.” (Gustavsson 2007:171). Kunskaperna mättes genom prov, som 
därigenom blev väldigt viktiga. Syftet med undervisningen var alltså att klara proven. Resultaten på 
proven tillkännagavs med berömmande eller nedvärderande kommentarer inför hela klassen. I 
elevernas skolkulturella referensramar ingick att se dåliga studieresultat som personliga 
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misslyckanden, varför de inte vågade signalera när de inte förstod. Det ansågs dessutom inte socialt 
acceptabelt att ifrågasätta eller avbryta en lärare (Gustavsson 2007:154). 
Tävlingar användes som metod i klassrummet. Det gällde att svara först, göra klart uppgifterna 
snabbast och ha bäst resultat på proven. Då var man en duktig elev som hade relevanta kunskaper 
(Gustavsson 2007:252). Uppgifter av reflekterande eller problematiserande karaktär förekom inte. 
Självständigt tänkande kunde ju få allvarliga konsekvenser för den som vågade ifrågasätta 
auktoriteter, och läraren var en auktoritet. Denne bestämde allt och efterlyste aldrig elevernas 
åsikter. Eleverna förväntades inte heller komma med egna förslag eller idéer. Det förelåg alltså en 
hög grad av maktdistans mellan lärarna och eleverna (Gustavsson 2007:251 ff.). Varken grupparbete 
eller eget arbete förekom. Gustavsson (2007:155) citerar en elevs utsago: ”Vi är uppvuxna med att få 
instruktioner. Det sitter i ryggmärgen.” Avhandlingens slutsats är: ”Studerande som har en bakgrund 
i styrda och auktoritära familje-, skol- och samhällssystem har uppenbara svårigheter att avkoda 
skolans osynliga regelsystem, förstå den svenska lärarrollen och det individuella och utforskande 
arbetssättet.” (Gustavsson 2007:35). 
Liknande slutsatser drar Carlson (2002) i sin avhandling. Därutöver påpekar hon att de intervjuade 
sfi-eleverna uppvisar en betydande okunskap om det svenska utbildningssystemet i sig som de ju är 
en del av. Denna bild bekräftas i en senare rapport av samma författare för Integrationsverkets 
räkning (Carlson 2006), där hon undersöker högutbildades övergång från sfi till grundläggande 
vuxenutbildning och deras erfarenheter. De högutbildade har ofta svenska som enda ämne och 
hoppas på så sätt lättare kunna få ett arbete eller bli behöriga för fortsatta studier. En annan stark 
drivkraft för deltagandet i kurser på komvux är önskan om förbättrade kunskaper i det svenska 
språket.  
2.2.2 Kunskapssynen i Sverige 
I Betygen i skolan – kunskapssyn, bedömningsprinciper och läropraxis pekar Selghed (2011) på 
sambanden mellan kunskapssynen, så som den har uttryckts i skolans styrdokument, och 
samhällsutvecklingen i Sverige. Som ett exempel på samhällsutvecklingen använder Selghed (2011) 
antalet sysselsatta inom jordbruket respektive industrin. Vid införandet av folkskolan i mitten på 
1800-talet var ca 80 % av befolkningen yrkesverksamma inom jordbrukssektorn mot ca 2 % idag. På 
samma sätt har antalet personer som får sin försörjning inom industrisektorn halverats från 1960-
talet till idag. I takt med förändrade samhällsvillkor har också kunskapssynen i den svenska skolan 
förändrats. Utantillärande dominerade på 1930-, 40- och 50-talen. Då var det viktigt att kunna 
reproducera i motsats till dagens krav på att själv kunna producera kunskap (Selghed 2011). 
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Bondesamhällets rationalistiska kunskapssyn byggde på tanken att kunskap är ett inre fenomen, ett 
resultat av mänskligt tänkande med rätt eller fel. Med industrisamhällets empiristiska kunskapssyn 
sågs kunskap som något yttre, objektivt och mätbart. Idag dominerar den konstruktivistiska 
kunskapsuppfattningen som ser kunskapstillägnandet som process med en förståelseinriktad syn på 
lärande med kvalitativa förtecken (Selghed 2011).  
Alsin, Boozon & Hult (2009) kopplar kunskapssynen till elevernas lärande. En rationalistisk 
kunskapssyn inriktad mot reproduktion betingar ett ytinriktat förhållningssätt. Elever som är bundna 
till återgivandet av ett innehåll tenderar enligt Alsin, Boozon & Hult (2009) också bli rädda för att 
misslyckas. Med en empiristisk kunskapssyn inriktad mot resultat är det viktigaste att klara kursen 
vilket enligt forskarna kan leda till en negativ attityd gentemot skolan och svårigheter med att 
organisera studierna. Dessa elever styrs av en instrumentell motivation. En konstruktivistisk 
kunskapsuppfattning där lärandet är inriktat mot meningsskapande ger elever som drivs av en inre 
motivation. Deras lärande är djupinriktat mot att skapa förståelse och sammanhang. Gibbons 
(2010:42 f.) betonar vikten av ett konstruktivistiskt förhållningssätt ur ett andraspråksperspektiv. 
Lärande eller den kognitiva utvecklingen är främst en samarbetsaktivitet som äger rum i en viss 
sociokulturell miljö.  Därför påverkar de samtal eleverna för i skolan hur väl de utvecklar ett 
avancerat tänkande. Idealtillståndet i klassrummet är hög kognitiv utmaning ihop med en hög grad av 
stöttning (Gibbons 2010). 
Skolans läroplaner anger färdriktningen för vilken kunskapssyn de inblandade aktörerna ska 
anamma. Som Wellros (2004) påtalar ger dock läroplaner uttryck för en idealbild av de värderingar 
man vill avspegla. De är dessutom uttryckta i skrift, vilket lämnar tolkningsutrymmen4. Hon betonar 
vidare vikten av lärares medvetenhet om den egna sociokulturella bakgrunden och hur den påverkar 
synen på eleverna (Wellros 2004:651). 
2.2.2.1 Skolkulturella referensramar i Vux12/Gy11 
I december 2012 fick den kommunala vuxenutbildningen en ny läroplan, Vux12, med 
tillämpningsdatum 1 januari 2013.5 I kapitel 1 Vuxenutbildningens uppdrag och värdegrund kan man 
läsa: ”Vuxenutbildningen ska förmedla sådana kunskaper som utgör den gemensamma 
referensramen i samhället och som utgår från de grundläggande demokratiska värderingarna och de 
mänskliga rättigheterna.” (Vux12:5). Vidare står skrivet: ”Förtrogenhet med Sveriges kultur och 
                                                          
4
 Efter förra läroplanens misslyckade implementering har Skolverket insett behovet av förklarande kommentarer som nu publiceras i en 
strid ström. 
5
 Anmärkningsvärt är att de nya ämnesplanerna och det nya betygssystemet började gälla fr.o.m. den 1 juli 2012, alltså ett halvt år innan 
själva läroplanen som ska utgöra grunden för verksamheten. Lika anmärkningsvärt är att den grundläggande vuxenutbildningen har fått 
egna, vuxenanpassade ämnesplaner medan de gymnasiala ämnesplanerna är de samma som i ungdomsgymnasiet.  
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historia samt det svenska språket ska befästas genom utbildning i vuxenutbildningens olika kurser.” 
(Vux12:6). Vilken ”den gemensamma referensramen” är förtydligas dock inte. Däremot betonas att 
vuxenutbildningen måste klargöra utbildningens mål, innehåll och arbetsformer för eleverna för att 
de ska kunna utöva ett reellt inflytande över utbildningens innehåll. Vuxenutbildningen ska också 
främja elevernas förmåga till personliga ställningstaganden samt uppmuntra eleverna till att föra 
fram sina åsikter (Vux12). 
Under underrubriken Kunskaper och kompetenser påtalas att begreppet kunskap inte är entydigt, 
utan att dess olika uttrycksformer såsom fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet förutsätter och 
samspelar med varandra. Den konstruktivistiska synen på kunskap återfinns i formuleringar som 
”Vuxenutbildningen ska ge eleverna möjligheter att få överblick och sammanhang. Eleverna ska få 
möjlighet att reflektera över sina erfarenheter och tillämpa sina kunskaper” (Vux12:8). Kunskaper ses 
som ett redskap för att bl.a. kunna analysera, lösa problem, kritiskt granska och värdera påståenden 
och förhållanden samt kunna reflektera över sina erfarenheter och sitt eget sätt att lära. 
I motsats till tidigare läroplaner återfinns nu även medvetenheten om att synen på kunskap varierar 
och att detta förhållande behöver diskuteras aktivt.  
 
Vuxenutbildningens uppdrag att förmedla kunskaper och främja lärande förutsätter en aktiv diskussion 
om kunskapsbegrepp, om vad som är viktig kunskap i dag och i framtiden samt om hur 
kunskapsutveckling sker. Olika aspekter på kunskap är naturliga utgångspunkter i en sådan diskussion. […] 
Undervisning och lärande får inte ensidigt betona den ena eller den andra kunskapsformen. (Vux12:8) 
 
Kapitel 2 i Vux12 behandlar Övergripande mål och riktlinjer. Ett av målen för vuxenutbildningen är att 
varje elev ”[…] kan bedöma sina studieresultat och utvecklingsbehov i förhållande till kraven för 
utbildningen” (Vux12:13). Den här formuleringen speglar synen på bedömning (och därmed indirekt 
synen på kunskap) enligt de senaste årens betygsforskning med dess fokus på formativ bedömning 
som f.n. anses vara den absolut största framgångsfaktorn vid formellt lärande (Jönsson 2010, Selghed 
2011, Leijnse 2012 m.fl.).  
En delaspekt i den formativa bedömningen är kamrat- och självbedömning. Förmågan att kunna 
bedöma en medstuderandes kunskapsnivå i form av kommentarer till skriftliga eller muntliga 
prestationer anses vara en förutsättning för det egna lärandet. I kommentarmaterialet till Gy11 
Kunskapsbedömning i skolan – praxis, begrepp, problem och möjligheter förtydligar Skolverket 
(2011): ”När elever bedömer varandras arbete och ger återkoppling kan det bidra till att de blir mer 
förtrogna med hur uppgifter av olika kvalitet ser ut. Deras förmåga att göra självbedömningar kan 
stärkas genom ett aktivt arbete med kamratbedömning.” (Skolverket 2011:17), vilket i sin tur leder 
till ansvarstagande och styrning av det egna lärandet. Samtidigt uttrycker Skolverkets 
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kommentarmaterial (2011) medvetenhet om att alla elever kanske inte är vana vid ett sådant 
förhållningssätt. ”Såväl kamratbedömning som självbedömning kan ta tid att utveckla om eleverna 
inte mött detta tidigare. Det är viktigt att tänka på att detta är något eleverna måste öva på om de är 
vana vid en klassrumskultur där det endast är läraren som bedömer.” (Skolverket 2011:23) 
 
3 Genomfo rande, metod och urval  
3.1 Bakgrund till undersökningen 
Jag genomförde undersökningen i december 2012 vid den kommunala vuxenutbildningen i en 
mellanstor kommun i södra Sverige med drygt 800 elever varav ca 68 % kvinnor. Förutom Svenska 
som andraspråk erbjuder vuxenutbildningen kurser i andra behörighetsgivande ämnen på både 
grundläggande och gymnasial nivå.  Även kurser inom Yrkesvux (omvårdnadsutbildning), YH 
(yrkeshögskola) och Särvux anordnas av vuxenutbildningen. Vad beträffar studier på gymnasial nivå i 
svenska som andraspråk (SVA) fanns sammanlagt 108 elever inskrivna vid tidpunkten för enkäten.6 
Även här återfinns könsskillnaden: kvinnorna utgör 76 % av eleverna och männen 24 %.   
3.2 Enkätundersökningen 
Enkätundersökningen (bilaga 1) utgick ifrån frågeställningen Med vilken kunskapssyn går eleverna in i 
studierna? Därför handlar inga frågor om lärare, om läroböcker, om trivsel eller om lokaler. Jag 
avstod också från att fråga lärare om deras uppfattningar. 
Anledningen till att jag valde att undersöka kunskapssynen hos elever på gymnasial nivå var dels att 
dessa förhoppningsvis hade mött den svenska skolan tidigare och därmed hade längre erfarenheter 
av den, dels att jag ville undvika språksvårigheter. 
För att få ett så omfattande och jämförbart resultat som möjligt fick eleverna fylla i den elektroniska 
enkäten7 under lektionstid mellan den 4 och 18 december 2012 men de hade även möjlighet att fylla 
i enkäten hemma. Trots att genomförandet av enkäten inföll under terminens sista två veckor fick jag 
in 78 svar motsvarande en svarsfrekvens på 72,2 % vilket är acceptabelt med tanke på reliabilitet 
(Trost 2001). Av dessa 78 svarande är 64 kvinnor (82,1 %) och 14 män (17,9 %). Svarsfrekvensen är 
något högre för kvinnorna än för männen. Likaså är svarsfrekvensen som högst bland SVA 1-eleverna 
(79,6 %), som fortfarande hade reguljär undervisning vid mättillfället, och som lägst bland SVA 3-
eleverna (62,5 %), som enbart hade individuella samtal kvar. SVA 2-eleverna hade någon ordinarie 
                                                          
6
 Sedan höstterminen 2012 erbjuds kurserna SVA 1, SVA 2 och SVA 3. Den sistnämnda har inte funnits tidigare men är framöver ett 
behörighetskrav för högskolestudier. De elever som läste denna kurs i höstas har tidigare läst SAS A och B enligt de gamla kursplanerna. 
7
 Jag använde det internetbaserade enkätprogrammat esMaker för min undersökning. 
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lektion kvar och några individuella samtal. Deras svarsfrekvens uppgick till 67,4 %. Det verkar alltså 
finnas en viss koppling mellan möjligheten att kunna besvara en undersökning på ordinarie 
lektionstid och svarsfrekvensen. Likaså får man tolka resultaten för enbart SVA 3-gruppen med viss 
försiktighet. 
I resultatdelen kommer jag ibland att diskutera skillnader mellan högutbildade och ej högutbildade. 
Med högutbildad avser jag inlärare med eftergymnasiala studier på högskole- eller universitetsnivå i 
sina hemländer. Alla andra kallar jag ej högutbildade.  
Även variabeln geografisk härkomst behöver förtydligas. I begreppet ”Mellanöstern” finns länderna 
Irak och Palestina representerade med sammanlagt 24 respondenter. De 20 eleverna från 
”Östeuropa” kommer från Bulgarien, Litauen, Ryssland, Polen och Ukraina och de 18 under 
samlingsnamnet ”Balkan” från Albanien, Bosnien, Kosovo, Makedonien, Montenegro samt 
Rumänien. Då enbart fyra personer från Afrika och sex från Asien har besvarat enkäten, väljer jag att 
inte redovisa deras svar. Underlaget är för litet för att kunna dra några statistiskt säkra slutsatser 
(Trost 2001).     
Den undersökta gruppen är väldigt heterogen. De studerande kommer från 26 olika länder. 
Åldersspannet ligger mellan 19 och 54 år. Vistelsetiden i Sverige är mellan 1 och över 10 år. 
Mitt syfte med undersökningen har varit att kartlägga hur vuxna andraspråksinlärare ser på lärande 
och kunskap i skolsammanhang. Det handlar därmed om subjektiva upplevelser från inlärarnas sida. 
För att inte styra tankarna för mycket har respondenterna fått kryssa i ett obegränsat antal alternativ 
i vissa frågor (syftet med studier, betygssättning, inlärning och olika förhållningssätt). De har även 
haft möjlighet att lägga till egna kommentarer vilket dock knappt utnyttjats. 
I inledningen till själva enkäten uppmanade jag respondenterna att tänka på samtliga ämnen de läser 
och inte enbart på svenska som andraspråk. Huruvida de faktiskt gjorde det kan jag förstås inte veta. 
För övrigt försökte jag att vara tydlig i mina frågor och svarsalternativ så att respondenterna inte 
behövde några ordförklaringar. Likväl kan frågor och svar ha tolkats på ett annat sätt än det avsedda. 
Formuleringarna i en del svarsalternativ har jag hämtat från vad elever har uttryckt tidigare. Både 
frågor och svarsalternativ utgår från mina västerländska värderingar, hur mycket jag än försökt att 
spegla andras erfarenheter, så som jag har uppfattat dem vid tidigare möten. Vad gäller procenttalen 
så har jag avrundat dem till hela tal i resultatdelen. Det jag är intresserad av är tendenser och inte 
detaljer. 
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3.3 Gruppsamtalet 
Två av svarsalternativen till frågan ”När lär du dig mest?” handlar om kamratbedömning som av 
dagens pedagogiska forskning anses vara en av framgångsfaktorerna för lärande (Jönsson 2010, 
Selghed 2011, Leijnse 2012 m.fl.). Enkätresultaten visade att denna förmåga hamnade längst ner på 
listan. Därför ville jag veta hur några av eleverna tänkte i frågan. Då SVA 1-elever utgjorde hälften av 
samtliga respondenter samt hade högst svarsfrekvens valde jag slumpmässigt ut några elever ur den 
gruppen för att diskutera frågan om kamratbedömning. Det halvtimmeslånga samtalet ägde rum den 
18 december i skolans lokaler och spelades in på en bärbar kassettbandspelare.  
Dessa elever ingick i min egen undervisningsgrupp. Lämpligheten att intervjua sina egna elever kan 
alltid diskuteras. Då de berörda eleverna ställde upp frivilligt och samtliga redan hade fått ett 
kursbetyg på minst E-nivå anser jag att de inte var i någon beroendeställning till mig och därför 
kunde tala fritt. Gruppen råkade vara representativ för samtliga respondenter med en man och fem 
kvinnor i olika åldrar, med olika utbildningsbakgrund och från olika länder.  Under kursens gång (SVA 
1) hade eleverna jobbat med kamratbedömning. Därför inledde jag samtalet med att utgå ifrån deras 
egna erfarenheter och upplevelser. Intervjufrågorna redovisas i bilaga 2. 
 
4 Resultat och analys  
4.1 Enkätundersökningen 
Eleverna kunde markera fler än ett svar vid vissa frågor, varför de sammanlagda procenttalen kan 
överstiga 100 %. Jag har kommenterat detta i förekommande fall. Jag kommer först att analysera 
några bakgrundsfaktorer för att därefter belysa frågorna med anknytning till skolkulturella 
referensramar. 
4.1.1 Bakgrundsfaktorer 
Av de 78 svaranden är 64 kvinnor (82 %) och 14 män (18 %). De representerar 26 olika länder. 
Arabiska är den dominerande språkgruppen som anges vara modersmål för 32 % av eleverna. 
Majoriteten av de arabisktalande kommer från Irak, följt av Palestina. 47 % av eleverna kommer från 
ett öst- eller centraleuropeiskt land, 8 % från ett asiatiskt och 5 % från ett afrikanskt. Drygt hälften av 
respondenterna kommer alltså från andra samhällsstrukturer än de Gustavsson (2007, kurdiska Irak), 
Carlson (2002, Turkiet) och Osman (1999, Somalia) undersökte. Därför redovisas vissa frågor utifrån 
variabeln ”geografisk härkomst” för att se om ursprungslandet har betydelse.  
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Analysen av kvinnornas utbildningsnivå visar att 45 % har studerat på högskola eller universitet i sitt 
hemland. Motsvarande siffra för männen är 43 %. Sett till ursprungsland har elever från 
Mellanöstern med 54 % flest högutbildade mot 45 % för elever från Östeuropa och 33 % från Balkan. 
Vad gäller korttidsutbildade med max 9 års skolgång i sitt hemland är siffrorna 34 % för kvinnorna 
och 14 % för männen. Flest korttidsutbildade finns bland respondenterna från Balkan (44 %). 
Majoriteten av de högutbildade har bott i Sverige mellan två och sex år (95 %) och kommer från Irak 
(26 %), Palestina (11 %) och Ukraina (11 %). Variationen i vistelsetid bland de ej högutbildade är 
betydligt större. Merparten (70 %) är visserligen i åldersgruppen 19-29 år och har bott i Sverige 
mellan tre och fem år. Men så många som 19 % har angett en vistelsetid på 9 år och mer och nästan 
lika många på ett till två år. De enskilt största grupperna bland ej högutbildade kommer från Irak (16 
%) och Kosovo (11 %).  
Åldersstrukturen visas i diagram 1: 
Diagram 1: Åldersfördelning 
 
Källa: egen enkätundersökning 
Som synes dominerar åldersgruppen 19-29 år för både kvinnor och män. Det som också är 
utmärkande är att inga män äldre än 39 år återfinns bland eleverna. Gruppen 40–54-åriga kvinnor 
har procentuellt sett högst andel högutbildade (67 %). I de andra åldersgrupperna ligger andelen 
högutbildade runt 40 %.  
Det yrkesinriktade omvårdnadsprogrammet läses övervägande av personer i 25–29-årsåldern. Sett 
till samtliga respondenter läses omvårdnadsprogrammet av 27 % varav 10 % är män och 90 % 
kvinnor.  Ungefär dubbelt så många elever från Balkan läser omvårdnadsprogrammet (39 %) jämfört 
med gruppen från Mellanöstern (17 %). Föga förvånande anger omvårdnadseleverna bättre 
jobbchanser som viktigaste motiv för studierna (95 %), följt av önskemålet om förbättrade 
svenskkunskaper (62 %). För övriga svaranden är fortsatta studier motiv nummer ett (65 %), följt av 
önskemålet om förbättrade svenskkunskaper (54 %) och hopp om bättre chanser på 
arbetsmarknaden (51 %). Bättre jobbchanser hamnar högst även i Osmans (1999) och Carlsons 
(2006) studier. Den instrumentella motivationen, som generellt leder till sämre studieresultat än den 
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integrativa (Abrahamsson 2009), verkar alltså dominera. 9 % av de svaranden ser studierna som 
försörjning och 5 % som tidsfördriv. 
Erfarenheter från tidigare vuxenstudier på den undersökta skolan uppvisas av 59 %, procentuellt fler 
män än kvinnor, fler högutbildade, fler från ett östeuropeiskt land och fler med en vistelsetid upp till 
5 år. Medan ungefär lika många av eleverna med tidigare studier på komvux angav skälen ”Jag vill 
lära mig mer svenska” (65 %), ”Jag vill studera på högskola/universitet” (63 %) och ”Jag vill förbättra 
mina chanser till att kunna få ett jobb” (63 %) som anledningar till studier på komvux, rangordnade 
de som inte hade läst på komvux tidigare annorlunda. Av dessa angav 62 % förbättrade jobbchanser, 
fortsatta studier 50 % och att lära sig mer svenska 44 %. Detta illustreras i diagram 2 Skäl till studier 
på komvux (utifrån kön och tidigare erfarenheter). Varför denna skillnad finns, har jag inte undersökt. 
En möjlig förklaring skulle kunna vara det faktum att flera av eleverna runt 20 tidigare har gått på 
ungdomsgymnasiet varför deras kontakt med svenskan är större än hos de äldre och därmed det 
upplevda behovet mindre.  
Diagram 2: Skäl till studier på komvux (utifrån kön och tidigare erfarenheter)  
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
De frågor som uppvisar störst variation med avseende på variablerna kön, ålder, utbildningsbakgrund 
och geografisk härkomst handlar om betygssättning och lärande. Därför kommer jag att redovisa 
dessa resultat mer ingående. Vad beträffar lärande har jag lyft ut frågan om feedback då den utgör 
grunden för mitt gruppsamtal. Men först kommer jag att sammanfatta de skolkulturella 
referensramarna som inte skiljer sig nämnvärt åt. 
4.1.2 Skolkulturella referensramar 
Att ha reflekterat över utbildningens innehåll och syfte anses vara en av förutsättningarna för 
framgångsrikt lärande (Jönsson 2010, Gibbons 2010). Resultatet från enkäten visar att en stor 
majoritet av respondenterna hade gjort det. Frågorna ”Har du funderat över vad du ska lära dig?” 
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resp. ”Har du funderat över varför du ska lära dig vissa saker?” besvarades med ”ja” av 97 resp. 94 %. 
Svaren pekar på en viss medvetenhet hos eleverna som dock inte återkommer i en del andra frågor 
som t.ex. den om hur mycket tid som läggs på hemuppgifter. 21 % anger att de inte vet.  
Carlson (2006:20) konstaterar att många studerande förefaller ha en ganska vag uppfattning om det 
svenska utbildningssystemet. Resultaten från min enkät bekräftar denna bild. Drygt hälften anser sig 
veta hur det svenska skolsystemet fungerar medan den andra halvan anger sig ha ”lite” kunskaper 
om det. Följden kan bli att eleverna har svårt för att förstå var i systemet de befinner sig och vart de 
är på väg. På så sätt förlorar de makten över sin egen utbildning. 
Några av kunskapsmålen som betonas i både Vux12 och Gy11 är förmågan att kunna analysera, 
reflektera och att kunna inta ett kritiskt förhållningssätt. Två tredjedelar av respondenterna anser det 
är bra att kunna analysera och reflektera även om de tycker det är svårt. Svårast tycker de är att vara 
källkritisk. Vardera 9 % angav att de inte förstod frågan respektive upplevde det som onödig kunskap. 
Samtidigt ska man komma ihåg att många av respondenterna kommer från samhällen där ett kritiskt 
förhållningssätt kunde medföra allvarliga konsekvenser för en själv eller sin familj (Gustavsson 2007). 
Ser man till ursprungslandet blir resultatet något annorlunda. Elever från Östeuropa är mest positiva 
till att kunna analysera, reflektera och kritiskt värdera vilket visas i diagram 3 Att kunna analysera, 
reflektera och kritiskt värdera. Av diagrammet framgår också att elever från Irak och Palestina 
upplever dessa förmågor som svårare än vad elever från andra länder gör.8 
Diagram 3: Att kunna analysera, reflektera och kritiskt värdera 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
Frågan om ett källkritiskt förhållningssätt kan kopplas till frågan om plagiat. 23 % av respondenterna 
anser att plagiat är en acceptabel form för kunskapsredovisning. Bland högutbildade är det t.o.m. 26 
%, bland männen 29 % och bland 40–54-åriga kvinnor hela 33 %. Lägst tolerans finns i åldersgruppen 
                                                          
8 De asiatiska respektive afrikanska respondenternas svar indikerar ytterligare ett annat mönster men med tanke på underlaget på enbart 
10 personer sammanlagt väljer jag att inte redovisa dessa. Tendensen är den att elever från Afrika är mycket mer positivt inställda än 
elever från Asien. Båda grupper uppfattar analysförmågan som absolut svårast. 
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19-29 år (18 %) samt bland SVA 3-elever (0 %). Som följdfråga ville jag veta när det är acceptabelt. 
”När man inte riktigt förstår vad man ska göra” hamnade på första plats, följt av ”När man har 
mycket att göra” och ”När man vill få ett bättre betyg”. Med en konstruktivistisk kunskapssyn, där 
kunskapstillägnandet ses som process, är plagiat helt uteslutna. Alsin, Boozon & Hult (2009:117) 
påpekar dock att vårt motstånd mot plagiat, som bygger på tanken att kunna äga idéer, ger uttryck 
för ett typiskt västerländskt tankemönster som är långt ifrån oomstridd.  
Sett till samtliga svar anger 87 % att det är väldigt viktigt för dem vilka betyg de får, som mest för 
eleverna från Mellanöstern (96 %) och som minst för eleverna från Balkan (72 %). I betygsforskningen 
(t.ex. Jönsson 2010, Selghed 2011) poängteras vikten av tydlig information till eleverna om vad det är 
som betygssätts som en förutsättning för optimalt lärande. Därför är medvetenheten om elevernas 
uppfattningar om vilka kunskaper/förmågor de tror betygssätts betydelsefull.  
4.1.2.1 Om kursbetyg 
Frågan jag ställde var ”Vad tror du dina lärare här på Vux tänker på när de sätter kursbetyget (alltså i 
slutet av kursen)?” respektive ”Vad tror du dina lärare i ditt hemland tänkte på när de satte 
kursbetyget (alltså i slutet av kursen)?”. Samma tio svarsalternativ gavs. Respondenterna fick ange 
upp till tio olika alternativ. I snitt valde var och en tre olika svar gällande betyg i Sverige och fyra olika 
svar gällande hemlandet. Min tolkning är att betygssättning i hemlandet har varit något diffusare än i 
Sverige. Samtidigt är det fler respondenter som inte vet vad man betygsätter i den svenska skolan (12 
%) jämfört med hemlandet (8 %). Enligt dagens bedömningsforskning (Jönsson 2010, Selghed 2011 
m.fl.), som anser att vetskap om vad som bedöms utgör grunden för allt formellt lärande, är sådana 
siffror illavarslande ur ett lärandeperspektiv.  
Diagram 4a Vad sätter lärarna betyg på? (i Sverige och i hemlandet) visar resultaten för samtliga 
svaranden. Siffrorna visar mer än 100 % sammanlagt då flera svar var möjliga. 
Diagram 4a: Vad sätter lärarna betyg på? (i Sverige och i hemlandet) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
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Diagrammet visar att prov var den absolut viktigaste faktorn för betygsättningen i hemlandet, vilket 
stämmer överens med Gustavssons (2007), Carlsons (2002) och Osmans (1999) resultat. Däremot 
nämner dessa forskare ingenting om ett kriterieinriktat betygssystem i de undersökta länderna. 
Därför blev jag förvånad över att så många som 54 % uppger uppfyllelse av kurskrav som 
betygsgrundande i hemlandet. En möjlig förklaring skulle kunna vara att svarsalternativet ”Att jag 
kunde det som krävs för kursen” är språkligt för luddigt men det skulle också kunna vara så att de 
svaranden upplever att de uppfyllde kunskapskraven när de t.ex. klarade alla prov. Ytterligare en 
förklaring skulle kunna vara att det faktiskt kan finnas formella krav som eleverna ska uppnå i några 
av elevernas ursprungsländer. Så är t.ex. fallet i en del öst- och centraleuropeiska länder. 
Djupintervjuer i denna fråga hade kanske kunnat ge ett svar men jag valde att koncentrera mig på 
frågan om feedback.  
Anmärkningsvärt ur ett svenskt perspektiv är de förhållandevis höga procenttalen för de ”mjuka” 
värdena som att vara trevlig, visa respekt och att kämpa. Vilket förhållningssätt präglar elever som 
tror att sociala förmågor betygssätts i Sverige? Och känner sig inte dessa elever lurade när de agerat 
utifrån allt detta och ändå inte får bra betyg?9 Följden kan bli som Carlson (2002) påpekar att 
institutionen skola snarare stjälper än hjälper eleverna i sin kunskapsutveckling.  
Men man kan också tolka sifforna på ett annat sätt. Resultatet kan ses som tecken på vilka outtalade 
skolkoder eleverna har knäckt på egen hand. Tydligast är att samtliga respondenter uppfattar att 
respekt tillskrivs en mindre framträdande roll i Sverige jämfört med hemlandet. Vidare kan 
enkätresultatet vara tecken på att lärarna på den undersökta skolan signalerar till eleverna att även 
annat än kunskaper betygssätts. Krav på s.k. studieaktivitet10 kan förstärka denna bild.  Selghed 
(2011) fann i sin studie att lärare i allmänhet inte enbart betygssätter kunskapsnivån utan även tar 
hänsyn till andra faktorer som t.ex. samarbetsvilja, närvaro, social utveckling, ansvar, noggrannhet 
etc. trots att detta enligt styrdokumenten inte ska göras.  
När man analyserar betygsfrågan utifrån olika variabler som t.ex. ålder, vilket visas i diagram 4b Vad 
sätter lärarna betyg på? (utifrån ålder), framkommer en mer differentierad bild. Gruppen 40-54 åriga 
kvinnor utmärker sig genom sina upplevelser av betygssättningen i hemlandet där prov tillsammans 
med plikttrogenhet (lämna uppgifter i tid, närvaro) dominerade. Även läroboken verkar ha spelat en 
större roll i kvinnornas skolgång i hemlandet jämfört med de andra grupperna. Kvinnornas 
skolkulturella referensramar från hemlandet skiljer sig alltså mer än alla andras från de svenska. Trots 
                                                          
9
 Man skulle också kunna diskutera huruvida lärarna faktiskt sätter exempelvis underkända betyg på trevliga elever som har ansträngt sig 
men det hör hemma i ett annat sammanhang. 
10
 Kravet på studieaktivitet innebär att eleven blir avbruten från sina studier om denne inte har varit studieaktiv på tre veckor. Som 
studieaktivitet räknas t.ex. närvaro och inlämningsuppgifter. 
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det har denna grupp den procentuellt högsta andelen svar på alternativet ”Att jag kan det som krävs 
för kursen” bland betygsgrundande faktorer i Sverige. Vistelsetiden i Sverige är ingen förklaring till 
detta, då nästan hälften har bott här i enbart tre eller fyra år. Däremot är ovanligt många 
högutbildade (67 %). Är dessa kvinnor måhända mer tränade i att tänka i nya banor? 
Ett annat resultat som förvånade mig var att samtliga åldersgrupper uppfattar att ansträngningar 
(”Att jag har kämpat”) betygssätts i högre utsträckning i Sverige än i hemlandet. Återigen behöver 
frågan ställas vilka signaler lärarna skickar men också vilka signaler eleverna uppfattar. Även rent 
språkligt kan ordet ”kämpa” tolkas på olika sätt.11 Som Wilhelmson (2006:361) uppmärksammar kan 
verkligheten ha anpassats till det egna sättet att tänka snarare än att det egna tänkandet har 
anpassats efter omgivningens signaler. 
Diagram 4b: Vad sätter lärarna betyg på? (utifrån ålder) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
 
Bortsett från ålder är variabler som kön och utbildningsbakgrund intressanta att beakta. I diagram 4c 
Vad sätter lärarna betyg på här på Vux? (utifrån kön och utbildningsbakgrund) visas skillnader i 
synsätt. Diagrammet redogör enbart för uppfattningar om betygssättning i Sverige. Återigen är 
procentsiffrorna i relation till den redovisade gruppen. 
Några grupper sticker ut. Dels är det männen, dels högutbildade och dels den där eleverna har läst på 
den undersökta skolan tidigare. 
Iögonfallande är att 29 % av männen uppger att ett trevligt uppträdande tillsammans med visad 
respekt betygssätts. Detta i kombination med att kvinnliga lärare är i majoriteten på den undersökta 
vuxenutbildningen skulle kunna tyda på att männen är starkt präglade av värderingarna från 
                                                          
11 En kollega på sfi berättade för mig att ordet ”kämpa” även används flitigt av andra personer som arbetar med eleverna, handläggare på 
AF, kommunen eller studievägledare i deras kommunikation.   
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hemlandet som de överför till den svenska skolkulturen. Männen är också den grupp där minst andel 
svaranden (50 %) angav alternativet ”Att jag kan det som krävs för kursen”. Som helhet verkar 
männen ha en betydligt diffusare uppfattning om betygssättning än kvinnorna. 
Anlägger man perspektivet högutbildade framträder en annan bild. För dessa verkar mätbara 
kunskaper som att lämna uppgifter i tid, att klara proven och att kunna det som står i läroboken i 
kombination med ett uppvisande av ambition viktigare för betygsättningen än för någon annan 
grupp samtidigt som ytterst få (6 %) anger att de inte vet vad som betygssätts.  
Det tredje perspektivet jag vill lyfta fram är förekomsten av tidigare erfarenheter från samma skola. 
Tidigare erfarenheter från samma skola skulle kunna ge eleverna bättre förutsättningar att närma sig 
den svenska kunskapssynen så som den speglas i styrdokumenten. Resultatet visar att så inte är 
fallet. Visserligen anger 65 % en uppfyllelse av kunskapskraven som viktigast, men, förutom för 
gruppen män, ligger det i paritet med de andra grupperna. Däremot anses prov och 
inlämningsuppgifter viktigare för betygssättningen hos tidigare elever än hos dem som inte har gått 
där tidigare. Det verkar alltså som om lärarna på den aktuella vuxenutbildningen betonar mätbara 
faktorer, förutom närvaron, mer än på andra ställen. 
Diagram 4c: Vad sätter lärarna betyg på här på Vux? (utifrån kön och utbildningsbakgrund) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
 
Ett annat antagande jag utgick ifrån var att elever som läser en sammanhållen yrkesutbildning, i 
föreliggande fall omvårdnadsprogrammet, har oftare fått möta svenska värderingar och därmed fler 
tillfällen att reflektera över sin och andras kunskapssyn. Liknande förväntningar hade jag på elever 
som hade kommit längst i sin formella andraspråksinlärning, dvs. de som läser den 
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högskoleförberedande kursen SVA 3. Mina förväntningar infriades dock bara delvis. Diagram 4d Vad 
sätter lärarna betyg på här på Vux? (utifrån kurs) visar hur det förhåller sig. Även i detta diagram är 
procentsiffrorna i relation till den redovisade gruppen. 
Omvårdnadsprogrammet läses huvudsakligen av kvinnor födda på 80-talet med ursprungsländerna 
Polen, Irak, Rumänien och Kosovo. Drygt hälften av eleverna har bott i Sverige mellan ett och fyra år. 
Deras uppfattning om betygsgrundande faktorer skiljer sig en hel del från dem som inte läser 
omvårdnadsprogrammet. Omvårdnadselever uppfattar i mycket högre grad än icke 
omvårdnadselever att faktorer som respekt, ansträngning och närvaro betygssätts. Vid sidan om 
uppfyllda kunskapskrav är alltså personliga egenskaper viktiga. Huruvida denna uppfattning förstärks 
under elevernas praktikperioder framgår inte av enkäten. Praktikperioderna har möjligen också visat 
eleverna att man behöver kunna mer än det som står i läroboken. Det skulle kunna förklara varför 
denna aspekt tillmäts lägst betydelse. Anmärkningsvärt däremot är att ungefär var femte 
omvårdnadselev inte vet vad som betygssätts. 
Samma höga siffra har SVA 3-eleverna samtidigt som ingen av dem förknippar egenskaper som 
visande av respekt eller rena lärobokskunskaper med betyg.  
I en jämförelse mellan elever i kurserna SVA 1, SVA 2 och SVA 3 är det framför allt SVA 2-gruppens 
resultat som i flera avseenden avviker från mina förväntningar. Resultaten på proven anses vara det 
viktigaste för betyget, följt av ansträngning och inlämning i tid. Först på fjärde plats kommer 
kurskraven. I enlighet med att prov och inlämningsuppgifter anses vara viktiga för betygen lägger 
också SVA 2-elever mest tid av alla på hemuppgifter. Över tio timmar per vecka anges av 38 % mot 18 
% för SVA 1- och 10 % för SVA 3-elever. Proven var även den enskilt viktigaste betygsgrunden i SVA 2- 
elevernas hemländer. SVA 2-eleverna verkar ha klart för sig vad som betygssätts. Endast 3 % anger 
att de inte vet, vilket är den lägsta bland samtliga variabler. 
Vid en närmare analys av bakgrundsfaktorer visar det sig att gruppen SVA 2-elever avviker från de 
båda andra grupperna SVA 1 och 3 på en del punkter. Hälften av SVA 2-eleverna har bara bott i 
Sverige i två eller tre år mot en fjärdedel i SVA 1-gruppen och noll i SVA 3-gruppen. SVA 2-eleverna 
har en högre utbildningsbakgrund än de andra. Över hälften har t.ex. studerat på högskola eller 
universitet. Genomsnittsåldern är betydligt högre än i SVA 1-gruppen, dock på ungefär samma nivå 
som i SVA 3. I SVA 2-gruppen finns 12 olika länder representerade mot 18 i SVA 1- och 8 i SVA 3-
gruppen. SVA 2-gruppen uppvisar alltså en större homogenitet än de båda andra grupperna. 
Slutsatsen man kan dra är att personer med en likartad sociokulturell bakgrund har liknande 
skolkulturella referensramar, vilket även Gustavsson (2007) fann.  
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Diagram 4d: Vad sätter lärarna betyg på här på Vux? (utifrån kurs) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
Varför är det då viktigt att veta vilken syn på bedömning eleverna har? Selghed (2011) menar med 
hänvisning till Korp (2003) att den har betydelse inte enbart för elevernas framtida karriärmöjlighet 
utan även för deras syn på kunskap, samhället och sig själva som medborgare och individer (Selghed 
2011:87).    
Synen på bedömning är nära förknippad med synen på kunskap och lärande. Formativ bedömning är 
en del i detta och då speciellt kamratbedömning som anses kunna leda till självbedömning (Jönsson 
2010). Även inom språkinlärningsforskningen har man kommit fram till att en framgångsrik 
(språk)inlärare kännetecknas av bl.a. en medvetenhet om den egna (språk)inlärningen (Lightbown & 
Spada 2006), en bild som även bekräftas av Duvhammar, Nordmark & Sandvall (2001). För att kunna 
utveckla denna medvetenhet måste man ha utmanats i sitt tänkande kring kunskap.  
4.1.2.2 Om lärande 
Olika aktiviteter är kopplade till olika typer av kunskap. Replikativa kunskaper som utantillärande och 
exakt vetande är tecken på en rationalistisk kunskapssyn medan fylleriövningar och faktainsamling 
tyder på en empiristisk kunskapssyn. Kunskaper som problemlösning och diskussioner uppskattas 
däremot i en konstruktivistisk kunskapsuppfattning.   
Frågan ”När lär du dig mest?” hade 15 svarsalternativ, varav eleverna valde i snitt fyra till fem. Av de 
15 svarsalternativen handlade fem om feedback som jag redovisar separat i diagrammen 6a och 6b 
Feedback. En enda elev hade utnyttjat svarsmöjligheten ”Annat”12 varför denna inte syns i 
                                                          
12
 ”När jag är intresserad av något”. 
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diagrammen. Som tidigare har jag delat upp svaren utifrån olika variabler som visas i diagrammen 5a 
och 5b När lär du dig mest? Procenttalen redovisas utifrån respektive grupp.  
Diagram 5a: När lär du dig mest? (utifrån kön och utbildningsbakgrund) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
Som diagrammet visar är samtliga typer av kunskapssyn representerade med en viss nedtoning av 
reproduktiva kunskaper. Det som elever tycker är det enskilt mest effektiva inlärningssättet verkar 
vara ”diskussioner”, följt av ”jobba hemma” och ”fylleriövningar”. Det kan verka motsägelsefullt, 
men det kan också betyda att kombinationer av olika inlärningssätt uppskattas mest av eleverna.  
Könsskillnader finns i fråga om faktainlärning, som männen föredrar, och fylleriövningar, som 
kvinnorna föredrar. Utantillärande som inlärningsmetod fungerar bättre för kvinnorna. Betydligt fler 
män procentuellt än kvinnor lär sig genom att tänka själv, vilket ligger i linje med att de inte anser sig 
lära sig särskilt mycket genom utantillärande eller fylleriövningar. Förklaringen kan nog finnas i 
uppväxten i samhällsstrukturer där männen har en mer framträdande plats än kvinnor. Männens 
såväl som kvinnornas kunskapssyn uppvisar alltså drag av såväl rationalistiska som empiristiska och 
konstruktivistiska kunskapsuppfattningar. 
Utifrån variabeln högutbildad eller ej syns den största skillnaden i svaren ”När jag får veta exakt vad 
jag ska kunna”, ”När vi diskuterar” samt ”När jag ska hitta lösningar på frågor genom att fundera”, 
där ej högutbildade har betydligt lägre värden än de högutbildade. 
Även bland de elever som tidigare har eller inte har läst vid samma vuxenutbildning, finns några 
tydliga skillnader. Fler bland tidigare elever ger uttryck för en rationalistisk och empiristisk 
kunskapssyn medan majoriteten bland icke tidigare elever upplever inlärningssätt som ryms inom 
den empiristiska och konstruktivistiska kunskapssynen som effektivast.  
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Ser man till variablerna vilken kurs man läser framträder en delvis annan bild, vilken syns i diagram 
5b När lär du dig mest? (utifrån kurs). Att lära sig genom att tänka själv eller genom att lära sig 
utantill får genomgående låga värden. Höga värden jämfört med de andra grupperna uppvisar 
däremot SVA 3-gruppen med inlärningssätten ”hitta lösningar” och ”jobba hemma” samt ”veta exakt 
vad jag ska kunna”. En av eleverna i SVA 3-gruppen fyllde i kommentarfältet i enkäten med ”Jag 
frågar honom/henne om det som han har sagt är viktigt för mig”. Kommentaren visar vilken vikt 
lärarresponsen tillskrivs. Svaret kan också ses som tecken på att man tror på en lärarauktoritet som 
leder till att man både avstår från att kritisera läraren och inte heller vågar delta i diskussioner. 
Diskussion som inlärningssätt uppskattas av enbart en tredjedel i SVA 3-gruppen i motsats till alla 
andra grupper. 
Vad gäller omvårdnadselever så verkar de i stort ha övergett en rationalistisk kunskapsuppfattning till 
förmån för en empiristisk och konstruktivistisk sådan. En liknande tendens kan skönjas bland SVA 1-
elever. 
Diagram 5b: När lär du dig mest? (utifrån kurs) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
Synen på lärande kan också analyseras utifrån variablerna ålder och geografisk härkomst vilket 
illustreras i diagram 5c När lär du dig mest? (utifrån ålder och geografisk härkomst).  Sett till ålder 
utmärker sig återigen gruppen 40–54-åringar13, där över 70 % anser sig lära mest när de får veta 
exakt vad de ska kunna samtidigt som de uppger diskussioner som det näst effektiva inlärningssättet. 
Med andra ord existerar en ”traditionell” och en ”modern” kunskapssyn sida vid sida. Fylleriövningar 
och att arbeta hemma anses vara bra sätt att lära sig för 30–39-åringar. Det förstnämnda tyder på en 
empiristisk kunskapsuppfattning men det skulle också kunna bero på elevernas livssituation. Tre 
                                                          
13 Denna åldersgrupp markerade i snitt sex svar var mot fyra i de andra åldersgrupperna. Eleverna i gruppen Mellanöstern gav i snitt fem 
svar, i gruppen Östeuropa fyra och i gruppen Balkan tre. 
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fjärdedelar i denna grupp är kvinnor. Har de huvudansvar för barnuppfostran och skötseln av 
hemmet, kan det vara svårt att hitta tid till mer koncentrationskrävande uppgifter. 
Som jag redogjorde för bland bakgrundsfaktorer utgör åldersgruppen 19-29 år närmare hälften av 
samtliga respondenter. Därför kan det vara av intresse att analysera deras resultat separat. För 
denna grupp är diskussioner, problemlösningar och hemarbete de tre viktigaste inlärningsfaktorerna 
medan självständigt tänkande och utantillärande är minst effektiva. 
Beaktar man variabeln geografisk härkomst uppenbarar sig tydliga skillnader i synen på diskussioner 
och hemarbete. Elever från ett land i Mellanöstern anser sig lära mest när de diskuterar (68 %), i 
motsats till elever från ett land på Balkan där enbart 22 % delar denna uppfattning. Till detta kommer 
gruppen elever från östeuropeiska länder som uppger sig lära mest när de arbetar hemma på egen 
hand. 
Diagram 5c: När lär du dig mest? (utifrån ålder och geografisk härkomst) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
Som diagrammen 5a, 5b och 5c visar är frågan vilken kunskapssyn som dominerar, inte helt enkel att 
besvara. Det beror på variablerna. Frågan som också behöver ställas är på vilket sätt arbetsformerna 
påverkar kunskapssynen. Eller omvänt: vilken kunskapssyn påverkar arbetsformerna? Vilka 
arbetsformer och inlärningssätt används mest på den undersökta skolan, dvs. vilken kunskapssyn 
förmedlar lärarna? Enligt de senaste läroplanerna Gy11 och Vux12 ska det vara en förståelseinriktad 
kunskapssyn med konstruktivistiska drag och med bas i kriterierelaterade bedömningsprinciper 
(Selghed 2011).  
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4.1.2.3 Om feedback 
Som tidigare nämnts anses för närvarande kamratbedömning som en del i den formativa 
bedömningen leda till störst studieframgång, i alla fall i den västerländska delen av världen. Därför 
ville jag veta i min enkät om även de tillfrågade eleverna delar den åsikten.  Svaret blev ett entydigt 
nej (se diagram 6a Feedback) oberoende av de tidigare använda variablerna kön, 
utbildningsbakgrund eller val av kurs. Gustavsson (2007) m.fl. konstaterar i sin studie att den enda 
feedbacken som eleverna hade upplevt i sina hemländer var responsen från läraren. Den 
sociokulturella normen var alltså att läraren ägde responsmöjligheten, vilket ansågs främja lärandet. I 
enlighet med dessa värderingar uppger nära hälften av samtliga respondenter att positiv feedback 
från läraren leder till inlärning. Till och med negativ respons från läraren anses leda till större 
inlärning än kamratrespons, vilket tyder på en empiristisk syn på lärande (Selghed 2011).  
Diagram 6a: Feedback (olika variabler) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
För männen verkar alla former av feedback ha lite betydelse för inlärningen medan den är viktig för 
kvinnorna. Inte en enda man anger att han lär sig genom att ge feedback till en kompis.  
För högutbildade och SVA 2-elever är lärarresponsen tillsammans med diskussioner det absolut 
viktigaste ur inlärningssynpunkt.  
Så länge själva bedömningsdelen utelämnas kan det vara i sin ordning att förklara något svårt för en 
studiekamrat.  Hos 24 % av respondenterna bidrar förklaringar till inlärning, mest hos högutbildade 
(37 %) och minst hos SVA 3-elever (10 %). Om däremot aspekten bedömning tillkommer, är 
majoriteten negativt inställd. Från siffrorna att döma verkar det något lättare att ta emot 
bedömningar än att ge. Till stor del hänger det nog ihop med kulturella värderingar om att inte 
kritisera offentligt, vilket visar sig i gruppsamtalet. 
0
10
20
30
40
50
60
70
förklara för kompis feedback till kompis feedback från kompis positiv feedback från läraren negativ feedback från läraren
P
ro
ce
n
t 
i r
es
p
. 
gr
u
p
p
 
Feedback (olika variabler) 
kvinnor
män
högutbildade
ej högutbildade
omvårdnad ja
omvårdnad nej
SVA 1
SVA 2
SVA 3
vux tidigare
vux ej tidigare
total
30 
 
De elever som är mest positivt inställda till kamratbedömning är de elever som inte har studerat på 
den aktuella skolan tidigare. För att se om jag kunde hitta fler gemensamma nämnare ändrade jag 
variablerna till ålder och ursprungsland.  Ett annat mönster dök upp som visas i diagram 6b Feedback 
(utifrån ålder och geografisk härkomst). 
Lärarresponsen är fortfarande det viktigaste men kamratbedömning är för en del en viktig lärresurs. 
Om man ser till variabeln ålder är det de äldsta eleverna som är de mest positiva. Så många som 40 % 
anger att de lär sig genom att ge feedback till en studiekamrat, och 33 % genom att få, vilket är 
uppseendeväckande höga siffror i sammanhanget.   
Variabeln geografisk härkomst visar att kamratbedömning har lägst siffror bland elever från Balkan.14 
Inte en enda anser sig lära genom att ge kamratrespons och enbart 11 % genom att få. Även enbart 
förklaringar, utan bedömningsaspekten, som effektiv inlärning får låga 11 %. 
Diagram 6b: Feedback (utifrån ålder och geografisk härkomst) 
 
Källa: egen enkätundersökning, flera svar möjliga 
De flesta respondenternas syn på kamratbedömning står alltså i bjärt kontrast till synen i dagens 
Skolsverige. Skolverket (2011) skriver i sitt stödmaterial Kunskapsbedömning i skolan – praxis, 
begrepp, problem och möjligheter: ”När elever bedömer varandras arbete och ger återkoppling kan 
det bidra till att de blir mer förtrogna med hur uppgifter av olika kvalitet ser ut. Deras förmåga att 
göra självbedömningar kan stärkas genom ett aktivt arbete med kamratbedömning.” (Skolverket 
2011:17).  
4.2 Gruppsamtalet 
Som Gustavsson (2007), Osman (1999), Carlson (2002) m.fl. har beskrivit förekom såväl positiv som 
negativ feedback i de undersökta länderna enbart från läraren till eleven. Någon form av kamrat- 
                                                          
14 Resultatet från elever med ett asiatiskt ursprungsland pekar på en liknande tendens. 
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eller självbedömning hade aldrig tränats.15 Därför är de låga värdena i enkäten generellt inte så 
överraskande. Jag förväntade mig dock fler positiva svar bland elever som jag visste hade tränat 
kamratbedömning. Så var dock inte fallet. Men som Skolverket (2011:23) påtalar tar det tid att 
utveckla förmågan att kunna använda sig av kamratbedömning som ett redskap för lärande speciellt 
om eleverna är vana vid en klassrumskultur där det endast är läraren som bedömer. 
Samtliga sex deltagare i gruppsamtalet kring kamratbedömning hade fått prova på detta vid tre olika 
tillfällen inom ramen för svenskkursen SVA 1 med mig som ansvarig lärare. Jag hade vid varje tillfälle 
med hänvisning till forskningen (Jönsson 2010, Selghed 2011, Leijnse 2012 m.fl.) berättat för dem i 
vilket syfte vi jobbade med kamratbedömning. Själv tyckte jag att elevernas prestationer hade 
förbättrats avsevärt. Därför blev jag förvånad att höra att alla, med ett undantag, inte tyckte om 
kamratbedömning som arbetsform. ”Ofta upplever människor […] ett motstånd mot att förändra 
invanda sätt att tänka” förklarar Wilhelmson (2006:361). De argument som framfördes mot arbetet 
med kamratbedömning handlade om upplevelser kopplade till elevernas sociokulturella bakgrund. En 
kvinna med bakgrund i Mellanöstern sade försiktigt med hänvisning till vad som är ett acceptabelt 
beteende i hennes hemland: ”Det är inte bra att kritisera varandra.”, varpå alla nickade 
instämmande. En annan kvinna från Östeuropa lade till mycket bestämt: ”I mitt hemland är det 
förnedrande för kvinnor att kritisera varandra!”. På min motfråga om detta också gällde männen 
svarade hon att det var mer socialt accepterat att kritisera dessa. 
Ett annat argument mot kamratbedömning handlade om tryggheten i gruppen. Eleverna berättade 
att några hade tittat lite snett på varandra vid första tillfället de skulle ge varandra skriftlig respons. 
Ändå hade eleverna haft tillgång till en bedömningsmatris som de kunde använda. Jag hade även 
betonat vikten av att inte bedöma personen i fråga utan enbart själva produkten. När jag frågade om 
de hade blivit säkrare på hur de skulle skriva efter att ha granskat någon annans text, funderade de 
först en bra stund för att sedan bekräfta min uppfattning. Samma reaktion fick jag när vi pratade om 
kamratbedömning i samband med muntliga presentationer. När jag påpekade att jag hade sett en 
omdelbar förbättring av presentationerna, sade en av de yngre kvinnorna: ”Aha, ja det är klart. Man 
tänkte mer på hur man skulle säga något.” och en annan fyllde på: ”Vi kanske skulle ge det en chans”.  
Eleverna verkade inte ha tänkt på inlärningseffekten av kamratbedömning tidigare trots att jag hade 
verbaliserat den i samband med arbetet. ”Verkligheten har anpassats till det egna sättet att tänka 
snarare än att det egna tänkandet anpassats efter omgivningens signaler”, beskriver Wilhelmson 
(2006:361), med hänvisning till Bourgeois konstruktivistiska beskrivning av lärprocessen, en av två 
möjliga reaktioner på en kognitiv konflikt. Samtidigt visar den unga kvinnans svar den andra möjliga 
                                                          
15
 Även i svensk skola är kamrat- och självbedömning en förhållandevis ny företeelse. De senaste läroplanerna Vux12, Gy11 och Lgr11 har 
för första gången skrivelser om detta. 
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reaktionen, nämligen att ”[…] en genomgripande förändring av befintliga tankar sker eller så börjar 
helt nya tankeverk konstrueras” (Wilhelmson 2006:361), dvs. att lärande äger rum.  
Den enda som yttrade sig positivt om kamratbedömning var en äldre kvinna. Hon hör till den grupp 
högutbildade 40-54 åriga kvinnor, som utmärker sig i flera avseenden, bosatt i Sverige i närmare 20 
år, med ett arbete på en svensk förskola sedan många år. Hon tyckte att hon hade utvecklat sitt 
skrivande: ”Nu vet jag mycket bättre vad jag ska tänka på.”. Kvinnan jämförde även sin egen skolgång 
i hemlandet med skolan i Sverige och uttryckte flera gånger sin uppskattning av det svenska 
systemet. Man skulle kunna tolka det som kvinnans ursprungliga rationalistiska kunskapssyn har 
förändrats mot en konstruktivistisk sådan. Hennes mångåriga arbete på förskolan har säkert bidragit 
till denna förändring. 
Under gruppsamtalets gång uttryckte eleverna även ett motstånd till par- och grupparbete (som är 
nära kopplat till kamratbedömning). De tyckte det var svårt att jobba med någon som låg på en 
annan kunskapsnivå än de själva. Det visade sig att ingen av diskussionsdeltagarna hade tränats i 
grupparbete under sin skolgång i hemlandet, vilket stämmer överens med bl.a. Gustavssons (2007) 
iakttagelser. Det andra motargumentet som framfördes var upplevelsen av en ojämn 
arbetsfördelning, när bara en i gruppen eller paret arbetade och de eller den andre bara skodde sig. 
När jag förklarade att skolans grupparbete anses vara viktig träning inför arbetslivets 
samarbetsformer, möttes jag av liknande reaktioner som vid diskussionen om kamratbedömning. 
”Ah! Nu förstår jag varför vi ska jobba så här. Då är det väl ok att prova.” Med tanke på att hoppet 
om bättre chanser på arbetsmarknaden var en av de viktigaste orsakerna till studier på Komvux, är 
det föga förvånande att ordet ”arbetsliv” öppnade porten till tankeverksamheten kring grupparbete. 
 
5 Diskussion av resultaten och framtida forskning 
5.1 Diskussion av metoden 
Jämförelser har spelat en framträdande roll i den här studien. Syftet med en jämförelse är att se vilka 
likheter och vilka skillnader som finns. Om jag jämför min studie med dem som jag redogjorde för i 
forskningsbakgrunden, ser jag fler skillnader än likheter. En första skillnad är metoden. De redovisade 
studierna använder sig alla av intervjuer med förhållandevis få informanter. Jag använde mig av en 
enkät som besvarades av 78 personer. Eleverna kunde besvara enkäten både i skolan och hemma. 
Huruvida det har påverkat resultatet vet jag inte. Fördelen med att besvara enkäten i skolan är dels 
att alla har samma betingelser, dels att eleverna kan ställa frågor. Men det sistnämnda kan också 
vara en nackdel. Risken finns att läraren får tolkningsföreträde. Fördelen med att besvara enkäten 
33 
 
hemma är att respondenten själv bestämmer över tidpunkt och tillvägagångssätt. Nackdelen är att 
den svarande kan ha slarvat igenom enkäten eller fått hjälp av någon familjemedlem. Som alltid när 
det gäller enkäter måste man också fråga sig hur respondenter uppfattar såväl frågor som svar. 
Jag valde att genomföra enkäten på samma skola där jag undervisar. Det kan ha påverkat mina 
informanter men jag hoppas inte det.  
Informanterna i exempelvis Gustavssons (2207) och Carlsons (2002) studier kommer från 
skolkulturellt homogena samhällen. Duvhammar, Nordmark & Sandvall (2001) däremot utgår från 
heterogena sådana utan att precisera vilka de är. I min studie finns företrädare för 26 olika länder 
från olika världsdelar. För att se om jag kunde hitta några gemensamma drag i en viss typ av 
samhällen, slog jag ihop några länder till en geografisk grupp. Jag har dock enbart redovisat tre 
sådana grupper, nämligen Mellanöstern, Östeuropa och Balkan med ungefär samma antal 
respondenter i respektive grupp. Indelningen är godtycklig och bygger på det västerländska sättet att 
dela upp världen i regioner. Jag kan ana att resultaten hade förskjutits i en annan riktning om jag 
hade haft fler informanter från asiatiska eller afrikanska länder. Nu hade jag bara sex respondenter 
från Asien och fyra från Afrika. På samma sätt hade det varit intressant att få ta del av vad elever från 
Västvärlden eller Sydamerika tänker. Tyvärr hade sammanlagt endast tre representanter från dessa 
länder besvarat enkäten. Resultat som bygger på variabeln geografisk härkomst får därmed på sin 
höjd betraktas som tendenser. Frågan, som då infinner sig, är hur viktigt ursprungslandet egentligen 
är för uppfattningar om kunskap och lärande. Är kanske andra variabler som kön, ålder och 
utbildningsbakgrund viktigare? 
En annan metodskillnad mellan merparten av den presenterade forskningen och min undersökning 
är att jag inte tillfrågade lärarna om deras uppfattningar, vilket var ett medvetet val från min sida. Jag 
ville ge ’de andra’ min odelade uppmärksamhet. 
5.2 Diskussion av resultaten 
I fråga om skäl till studier, synen på provens betydelse, lärarens betydelse för feedback, plagiat och 
kunskaper om det svenska skolsystemet stämmer mina resultat överens med omnämnda forskning. I 
fråga om synen på lärande däremot har jag delvis kommit fram till andra resultat. Bilden av en 
rationalistisk kunskapssyn i de redovisade studierna stämmer bara delvis överens med mina resultat. 
Det bestående intrycket av min studie är att det inte går att kategorisera hur vuxna 
andraspråksinlärare ser på kunskap. Alla typer av kunskapssyn finns representerade mer eller 
mindre, beroende på variabel, dvs. beroende på vilken identitet man tillskriver individen. Vill jag t.ex. 
veta hur medelålders kvinnor från Östeuropa ser på lärande, får jag ett svar. Vill jag däremot veta hur 
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högskoleutbildade, medelålders män tänker i samma fråga, får jag ett annat svar. Ytterligare ett 
annat svar får jag om jag utgår ifrån vilken kurs eleverna läser osv. 
Oavsett kunskapssyn behöver dock alla elever utmanas i just sin uppfattning för att optimera 
lärandet. På så sätt ges eleverna bättre förutsättningar för att kunna nå skolans mål. Men eleverna 
behöver stöd från skolans sida i att möta nya sätt att tänka och agera utan att riskera sin identitet 
och utan att tvingas att omedelbart och definitivt ge upp sitt invanda sätt att tänka och agera. Hur de 
blir bemötta, påverkar även inställningen till samhället i stort. Ses man bara som den andre, som 
avviker från normen, kan en känsla av utanförskap utvecklas. I förlängningen kan detta leda till att 
man värjer sig mot det obekanta.  Men man får inte heller glömma bort vanans makt. Ett byte av 
land, kultur och språk kostar oerhört mycket energi. Att då kunna vila i tidigare inlärda, välbekanta 
tankemönster och beteenden skapar ordning i kaoset. 
Enligt det sociokulturella synsättet sker lärandet i sociala sammanhang, där språket spelar en viktig 
roll. Språket i sig är en försvårande aspekt för vuxna andraspråksinlärare. Som en konsekvens av 
detta behöver teoretiska diskussioner gå hand i hand med praktiska tillämpningar. Initialt behöver 
läraren ta reda på vilka skolrelaterade referensramar eleverna i en aktuell undervisningsgrupp 
faktiskt har, innan man kan börja diskutera olika kunskapsformers uttryck och användning. 
Kunskaper om andraspråksinlärarnas synsätt bidrar dessutom till att kunna uppfylla läroplanens krav 
på att utgå från den enskilde elevens behov, erfarenheter, förutsättningar och tänkande. 
Vux12 uttrycker medvetenhet om olika kunskapsuppfattningar och behovet av att synliggöra dessa. 
Vilken kunskapssyn har jag som enskild lärare, den enskilde eleven, den specifika gruppen? Behöver 
inte alla bli medvetna om vilka konsekvenser ett visst synsätt får? Vilken typ av uppgifter, 
arbetsformer, kunskapstester osv. föredrar jag och varför? Vad passar bäst i vilket sammanhang? Hur 
hänger uttrycksformerna fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet ihop? Hur kommuniceras allt 
detta? Vilka förutsättningar ger vi våra elever att kunna lyckas med sina studier? 
Förutom själva språktillägnandet ska en andraspråksinlärare också lära sig ett ämnesspecifikt stoff. 
Förvärvandet av kunskapsstoffet tar ofta all uppmärksamhet. Därför ter det sig föga anmärkningsvärt 
att dolda skolspecifika värderingar sällan diskuteras enligt den presenterade forskningen. 
Förväntningar att kunna ”knäcka koden” eller ”ta seden dit man kommer” är dessutom troligen 
högre på vuxna, med tanke på deras kognitiva förmåga, än på barn. Ytterligare en aspekt som spelar 
in är tidsaspekten. Kurserna inom den kommunala vuxenutbildningen är väldigt komprimerade. På 
gymnasienivå är ämnesplanerna och kunskapskraven desamma som för ungdomsgymnasiet, fast de 
ska klaras av på ungefär halva tiden. Att då använda ”dyrbar” tid till att diskutera kunskapssynen kan 
uppfattas som slöseri med tid av både elever och lärare. Men hur ska elever kunna integrera nya 
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strategier för t.ex. inlärning om de inte vet vad det nya består av? Annorlunda uttryckt: det som 
ligger under isberget behöver synliggöras för att undvika krockar. 
Skolkulturella referensramar påverkar elevens inställning och förhållningssätt till elev- och lärarroller. 
De får också konsekvenser för undervisningsstil, arbetsformer, läroböcker och skolans organisation. 
De påverkar med andra ord hela skolsituationen och därmed indirekt även ett framtida arbete och 
fortsatta högskolestudier. Man får inte heller glömma bort att den enda kontakten med det svenska 
samhället som en del vuxna andraspråksinlärare har, är skolan som därmed får en framträdande roll i 
deras socialisationsprocess. 
5.3 Framtida forskning 
Jag diskuterade ovan vilka långtgående konsekvenser skolrelaterade referensramar får. Därför anser 
jag att framtida forskning behöver synliggöra dessa i större utsträckning än vad som hittills har skett. 
När jag inför denna studie ville veta hur eleverna på en utvald vuxenutbildning tänker kring kunskap 
och lärande, sökte jag stöd i forskningen. Svaren jag fann, täckte endast en bråkdel av mina frågor. 
Skolrelaterade referensramar handlar i stor utsträckning om dolda värderingar, som är kopplade till 
det samhälle man är uppvuxen i. Kommer man då från ett annat samhälle än det svenska, kan man 
ställas inför en kognitiv konflikt utan att veta hur man kan lösa den. Referensramarna är kända för 
samhällets befintliga medlemmar men dolda för de nytillkomna. Viktiga förutsättningar för att kunna 
revidera sitt sätt att tänka och agera saknas, om inte gällande värderingar synliggörs. Detta gäller 
även för det styrande samhällets medlemmar, i det här fallet skolpersonalen. Om inte skolpersonalen 
är medveten om sina egna värderingar, kan den varken se vari skillnaderna består eller förmedla det 
svenska synsättet till eleverna. I denna medvetandeprocess skulle forskningen kunna spela en 
väsentlig roll.  
Undervisningsgrupperna på komvux är idag mycket heterogena. Som jag påpekat tidigare, är den 
geografiska härkomsten måhända mindre viktig än andra variabler. En framtida forskning skulle 
kanske kunna lyfta fram, dvs. medvetandegöra, vilken syn på kunskap och lärande som i grunden är 
gemensam för alla andraspråksinlärare, oberoende av vilket land de kommer ifrån. Istället för ett 
avstamp i geografin, skulle utgångspunkten kunna vara följande frågeställningar: Hur har inlärares 
sätt att tänka formats och hur reagerar de när de möter ett annat sätt att tänka? Vilken betydelse har 
vanans makt för lärande? Kan man förändra invanda sätt att tänka och i så fall hur? Vilka är 
sambanden mellan kunskapssyn och studieresultat hos vuxna andraspråksinlärare? Jag är övertygad 
om att vetenskapligt grundade svar hade kunnat skapa bättre förutsättningar för vuxna 
andraspråksinlärare att lyckas med sina studier.  
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Ur ett andraspråksperspektiv hade det dessutom varit intressant att få veta vilka språkliga verktyg 
vuxna behöver för att överhuvudtaget kunna diskutera kunskaps- och värderingsfrågor. En 
beskrivning av exempelvis semantiska fält hos abstrakta begrepp som kunskapskrav, betyg och 
läroplan hade kunnat underlätta diskussionerna.  
Jag är medveten om att forskning i ovan nämnda frågor varken genererar stora rubriker eller 
generösa forskningsanslag. Utifrån det svenska synsättet om alla människors lika värde, är detta 
anmärkningsvärt. Vilka dolda värderingar föreligger? Vilken kunskap anses vara viktig? Vem har 
makten? 
Ett citat från skriften Vetenskapsteori för nybörjare får avsluta denna studie:  
Den som har kunskap har […] makt, den okunnige är maktlös. Men makt är också kunskap. Den 
som har makt har även makt över kunskapen – makt över vilken kunskap som ska tas fram och 
över hur den ska användas. Det handlar […] också om makt över människor och deras tankar, 
makt över vad som ska anses vara kunskap.  (Thurén 2010:147) 
Vilken makt vill vi ha och vilken makt vill vi ge de andra? 
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Bilaga 1 
Välkommen! 
Jag som ansvarar för den här enkäten heter Gudrun Segelström och undervisar här på Vux. Jag läser 
en kurs i andraspråksinlärning vid universitet i Lund. Min uppgift är att ta reda på hur vuxna 
andraspråksinlärare tänker kring en del skolfrågor. Därför har jag gjort den här enkäten. Jag hoppas 
du vill hjälpa mig med min undersökning. Självklart är du anonym. 
 
Först några frågor om din bakgrund. 
Är du man eller kvinna? 
 Man          
           Kvinna        
Vilket år är du född?         19…….. 
Vilket land kommer du ifrån?     ………………………………………………………………………………………………………… 
Vilket/vilka modersmål talar du?   ……………………………………………………………………………………………………… 
Hur länge har du bott i Sverige?    ..……………………………………………………………………………………………………. 
Hur många år har du sammanlagt gått i (ungdoms)skola i ditt hemland?    
                 Upp till 9 år          
                 10-12 år          
                 Längre än 12 år  
Har du läst på högskola / universitet i ditt hemland?   
                  Ja     
                  Nej    
Har du läst här på Vuxenutbildningen tidigare?    
                  Ja    
                  Nej    
Vilken svenskkurs läser du den här terminen?   
                  SVA 1   
                  SVA 2          
                  SVA 3  
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Läser du omvårdnadsutbildningen?  
                    Ja               
                   Nej    
 
Nu till själva undersökningen. Kryssa för det svar som du tycker stämmer bäst. Du kan kryssa för 
flera svar om du vill. Tänk på alla kurser du läser, inte bara svenska. 
1. Varför läser du på Vux? 
 Jag vill studera på högskola/universitet.  
 Jag vill förbättra mina chanser till att kunna få ett jobb.  
Jag behöver komplettera mina betyg från hemlandet.  
Jag vill lära mig mer svenska.  
 Jag vill träffa andra människor.  
 Jag behöver pengarna från CSN.  
 Min handläggare på integrationen säger att jag ska läsa här.  
 Jag har inget annat att göra.  
 Annat: …………………………………………….. 
2. Ungefär hur många timmar per vecka jobbar du sammanlagt med skoluppgifter hemma? 
 Upp till 5 timmar  
 Mellan 5 och 10 timmar  
 Över 10 timmar  
3. Hur viktigt är det vilka betyg du får?  
 Väldigt viktigt  
 Inte så viktigt  
4. Vad tror du dina lärare här på Vux tänker på när de sätter kursbetyget (alltså i slutet av kursen)? 
 Att jag har varit trevlig.  
 Att jag har visat respekt.  
 Att jag har varit på alla lektioner.  
 Att jag har lämnat in alla uppgifter i tid.  
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 Att jag har klarat proven.  
 Att jag har kämpat.   
Att jag kan det som krävs för kursen.  
 Jag vet inte.  
 Annat: …………………………………………………………………………… 
5. Vad tror du dina lärare i ditt hemland tänkte på när de satte betyg? 
 Att jag var trevlig.  
 Att jag visade respekt.  
 Att jag var på alla lektioner.  
 Att jag lämnade in alla uppgifter i tid.  
 Att jag klarade proven.  
 Att jag kämpade.   
Att jag kunde det som krävdes för kursen.  
 Jag vet inte.  
6. När lär du dig mest? 
 När jag hittar mycket fakta.  
 När jag får veta exakt vad jag ska kunna.   
När jag ska hitta lösningar på frågor genom att fundera.  
När jag lär mig någonting utantill.  
                         När jag gör övningar, där man fyller i ett papper, som t.ex. grammatikövningar.  
 När jag ska förklara något svårt för en kompis.  
 När jag berättar för en kompis hur den kan förbättra sin uppgift.  
När en kompis berättar för mig vad jag kan göra bättre.  
När vi diskuterar.  
När jag jobbar själv hemma.  
När läraren säger vad som var bra.   
 När läraren säger vad som var dåligt.  
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 När jag får tänka själv.   
Jag vet inte.  
Annat: ……………………………………………………………………………… 
7. Har du funderat över vad du ska lära dig ?  
                           Ja  
                           Nej  
8. Har du funderat över varför du ska lära dig vissa saker?       
                           Ja      
                           Nej  
9. I många ämnen ska man kunna ”analysera”. Vad tycker du om det? 
 Jag förstår inte hur man gör.  
 Jag tycker det är onödigt.  
 Jag tycker det är bra.  
 Jag tycker det är lätt.  
 Jag tycker det är svårt.  
 Jag förstår inte frågan.  
10. I många ämnen ska man kunna ”reflektera”. Vad tycker du om det? 
 Jag förstår inte hur man gör.  
 Jag tycker det är onödigt.  
 Jag tycker det är bra.  
 Jag tycker det är lätt.  
 Jag tycker det är svårt.  
 Jag förstår inte frågan.  
11. I många ämnen ska man kunna vara ”källkritisk”. Vad tycker du om det? 
 Jag förstår inte hur man gör.  
 Jag tycker det är onödigt.  
 Jag tycker det är bra.  
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 Jag tycker det är lätt.  
 Jag tycker det är svårt.  
Jag förstår inte frågan.  
12. Alla ämnen har inlämningsuppgifter. Tycker du det är ok att lämna in vad någon annan har skrivit 
(på t.ex. Internet)? 
 Ja   
                          Nej  
       Svar ja           När tycker du det är ok att lämna in vad någon annan har skrivit (på t.ex. Internet)? 
      När man har mycket att göra.  
När man vill få ett bättre betyg.  
När man inte riktigt vet vad man ska göra.  
Aldrig.  
Jag vet inte.  
13. Om läraren säger något som jag inte förstår, 
 … ber jag honom/henne att förklara mer.  
 … frågar jag en kompis.  
… hoppas jag att han/hon inte märker det.  
14. Om jag inte håller med läraren, säger jag till honom/henne.        
                           Alltid            
                           Ibland      
                           Aldrig  
15. Jag vet hur det svenska skolsystemet fungerar.     
                            Ja             
                            Nej           
                            Lite  
Något annat du vill lägga till? …………………………………………………………………………………………………………  
Tack för dina svar! 
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Bilaga 2 
Samtalsfrågor 
 
Gruppsamtalet kretsade runt följande frågor: 
Kommer ni ihåg när vi jobbade med kamratbedömning, dvs. när ni skulle kommentera varandras 
texter och när ni skulle bedöma varandras muntliga presentationer? Vad tyckte ni om det?  
Vilka positiva effekter har kamratbedömning? Vilka negativa? 
Varför har vi jobbat med kamratbedömning? 
När kan det vara bra att jobba i par eller i mindre grupper? 
Frågorna följdes upp av uppmaningen ” Berätta mer” eller ”Hur tänker du när du säger …?”. 
 
